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Ⅰ　はじめに
社会福祉士受験資格取得には、180 時間以上の実習が必修になっている。学生が実習の真
の意味を理解することは容易ではないが、児童養護施設などの入所施設に比べ、福祉事務所
や児童相談所などの相談機関における実習は、学生にとって体験の統合が難しいといわれて
いる。その理由として、相談業務に求められる行動範囲や知識の広さを実習プログラムに取
り込むことが困難であるとともに、実習を支える指導体制が必ずしも十分でないことがあげ
られる。「社会福祉専門職における現場実習の現状とこれからのあり方」研究会が実施した
全国の社会福祉士養成校を対象とした調査によると、福祉事務所や児童相談所などの公的機
関や社会福祉協議会等での実習プログラムには、さまざまなサービス提供機関や部署に数日
ずつ配属し、解説・指導もその部署に委託する「オムニバス型実習」の傾向が見られると報
告されている。その中では、「多様な経験、連携の経験」ができるという肯定的評価はある
ものの、「実習経験やスーパービジョン体制の分散、実習生の根無し草化」などの否定的評
価もあり、ソーシャルワークの観点からの体験の統合化の工夫がなければ、実習生にとって
は経験の拡散に終わると指摘されている（米本 2002：195）。
それでは、こうした困難を伴う実習体験を、学生はどのようにとらえ、活用し、自己の学
びを獲得しているのだろうか。また、体験の統合化のために、どのような指導の工夫が必要
なのだろうか。実習は、学生が体験をとおして自己を把握し、それまで学んだ知識、技術、
価値を、学生個々の実践に統合していくひとつの契機ととらえられる（Bogo and Vayda 
1998：3-7）が、体験が学生にもたらす作用や指導のあり方に関する調査研究は十分ではな
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い。また、わが国の社会福祉士養成においては、カリキュラム改革の度に実習教育の重要性
があげられ、指導内容の改善強化 1）が行われているが、実習・教育機関それぞれの指導が
学生の学びにどのような影響を与えているか、現状を解明する実証的研究が十分に行われて
いない。
筆者は、これまで、学内での実習後の指導と学生の学びについて、質的分析による研究を
行ってきた（2003；2005；2006）。その結果、グループの相互作用を活用した教員の指導
の構造や、体験を言語化し、他者に伝え、聴くという学習プロセスが学生の内面にもたらす
作用の一側面を明らかにできた。しかし、実習による学習は、いうまでもなく、現場実習の
みならず、事前・事後の学習とうまく連動してこそ実りあるものとなる。
本研究は、体験の統合が難しいといわれる相談機関実習に焦点を当て、実習日誌の記述を
中心に帰納的質的分析による理論化を目的とした調査研究の一環である。実習日誌に関する
先行研究として、発達障害施設実習における質的分析（深谷 1997）では、実習開始から１
週間分の日誌の分析により実習体験における学生の変化が概念化されている。しかし、最終
的な到達点や実習における学びと日誌の関係等については明らかにされていない。
ソーシャルワークにおいて、その記録の過程は、実践をまじえた学生の知覚的、概念的な
技能を上達させるといわれる（Kagle 1991 ＝ 2006：101）。また、知識創造と記述の関係
に着目した調査では、記述行為が、「学習者が『客観的情報としての知識』を『主観的経験
を通した知識』として再構造化するプロセスを支援する（井下 2008：6-7）」との結果報告や、
「書くことは、積極的な暗黙知の形式知への変換活動である」（Emig 1983）との指摘もみら
れる。これら先行研究から、学生にとって体験を言語化し、表記する作業は、内面的な創意
を意味付けて外在化することによる「知識」の変換過程と考えられる。
ところで、本研究に先立つ筆者の調査研究では、相談機関実習によって、学生が多職種の
なかでソーシャルワーク固有の専門性を見出すプロセスを把握でき、そのコア・カテゴリー
として、〈専門的視点の構築〉という概念を産出した。そして、その視点の構築に作用する
コンテクストとして、5 つのカテゴリーを生成し提示した2）。本研究は、そのなかでも相談
機関固有の実習内容を反映した〈支援の構造的理解〉カテゴリーに焦点を当て、それに関連
した下位概念の再検討と理論の構築を目的とする3）。
〈支援の構造的理解〉とは、ソーシャルワーカーとしての支援を、利用者、家族との関わり、
他職種との連絡調整、制度や社会資源との連携・活用などの業務のさまざまな側面から把握
し、体系的に理解するプロセスのことである。また、本カテゴリーは、〈専門的役割の明確
化〉と〈価値観の転換〉の 2 つの概念により構成される。前者は、組織を構成するさまざ
まな職種の中で、ソーシャルワーカーとしてのポジションや他の職種では代替できない固有
の役割に気づき理解を深めることである。後者は、利用者や支援に対して抱いていた自己の
相談機関実習の学びの構造―「支援の構造的理解」プロセスに
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価値観を、体験や職員の言動から見つめ直し、支援者としての「姿勢」や「まなざし」を獲
得していくことである。先行研究では、〈支援の構造的理解〉カテゴリーが、5 つのカテゴ
リーの中でも、〈専門的視点の構築〉コア・カテゴリーに至るプロセスの中心的な役割を担っ
ていることが示された。
そこで本研究では、こうした支援の構造を理解するプロセスのさらに詳しい分析を行い、
相談機関の実習における学生の体験と学びの連関を明らかにすることを試みる。
それによって、社会福祉士養成における相談機関実習の学習効果の検討に役立つだけでな
く、他の種別の、いわゆる施設実習の内容との比較を可能にするとともに、「相談援助実習」
のあり方を検討するうえで 1 つの材料となるとも考えるからである。
具体的には、以下の 2 点を目的として分析を行う。第一に、相談機関での実習日誌の学
生の記述から、支援の構造に関してどのような体験に着目し、自己の「知識」として変換さ
せていくか、指導職員と学生の相互作用にも着目して記述的に明らかにすることである。第
二に、〈支援の構造的理解〉に関する学びの要素を、概念として提示して学習プロセスを明
らかにするとともに、相談機関実習の課題について考察することである。
Ⅱ　研究の方法
１．研究方法
本研究では、アメリカの社会学者 Glaser と Strauss によって 1960 年代に考案されたグ
ラウンデッド・セオリー・アプローチ（以下ＧＴＡとする）を用いた。データに密着して
独自の理論を生成し、概念と諸概念を比較によって関係づけ、概念のまとまりから産出した
カテゴリーをもとにカテゴリー間の関係から一つのコア・カテゴリーを選定して、それを中
心に一連の現象を説明する質的研究法である（後藤・大出・水野訳 1996; 木下 1999；木下
2003；三毛 2002）。
なお、本研究では、データを切片化せず、データのまとまりから現象のつながりや流れを
解釈することを重視した修正版Ｍ―ＧＴＡ（Modified Grounded Theory Approach）４）を採
用した。その理由は、第一に、他者との相互作用をとおした学生の記述に焦点をあてた分析
が必要であること、第二に、本研究が、学生の実習日誌の記述等という限られたデータに適
した分析手法を必要としたこと、第三に、実習がプロセス的特性をもっていること、以上３
点による。
分析テーマ５）は、「Ａ大学のオプションによる相談機関実習の『支援の構造的理解』の学
びのプロセス」であり、分析焦点者６）は、「社会福祉士受験資格取得のための実習修了者で、
さらに自ら希望して相談機関で実習を行った学生」である。また、本分析の現象特性７）は、「断
片的な場面からの体系的な意味づけ」である。
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２．研究対象と分析
１）研究の対象
本研究の対象は、Ａ大学（4 年生）において、社会福祉士受験資格取得のために指定され
た実習（社会福祉援助技術現場実習Ⅰ・Ⅱ）を 3 年次に修了し、4 年次に、新たに相談機関
で 10 日～ 12 日間の実習（社会福祉援助技術現場実習Ⅲ）を行った学生の実習日誌である。
2006、2007 年度履修の全学生（2006 年度 5 人、2007 年度 7 人）を対象とした。
社会福祉援助技術現場実習Ⅲは、社会福祉援助技術現場実習Ⅰ・Ⅱを履修済みの学生を対
象に、任意で行われる実習である（以下、学生の選択によって行われる実習であることから
「オプション実習」とする）。学内指導における事前学習では、3 年次の体験をふまえながら、
実習記録の書き方、実習先指導職員の指導の受け方や実習課題の作成等、事前準備として一
通りの学習プロセスをたどるとともに配属先の機能や地域特性について学生が調べて発表し
合うことなども行われた。また、事後学習では、各自の実習体験を報告し合い、個々の機関
の特徴を把握し、共通点や相違点から社会福祉支援の課題やあり方を普遍化していくグルー
プ学習と、指導教員による個別面接が行われた。配属実習を挟み、事前・事後学習は計 15
回設定された。
実習の配属先種別に関して、Ａ大学では、社会福祉援助技術の基礎学習に重点をおく観点
表　社会福祉援助技術現場実習Ⅰ・Ⅱとオプション実習　実習先種別
学生 社会福祉援助技術現場実習Ⅰ・Ⅱ オプション実習
ａ 知的障害者通所授産施設
知的障害者通所更生施設
福祉事務所
ｂ 肢体不自由者更生施設 社会福祉協議会
ｃ 知的障害児通所施設 社会福祉協議会
ｄ 児童養護施設 児童相談所
ｅ 児童養護施設 児童相談所
ｆ 特別養護老人ホーム 介護老人保健施設
ｇ 知的障害児通園施設
肢体不自由児通園施設
病院
ｈ 児童自立支援施設 児童相談所
ｉ 特別養護老人ホーム 病院
ｊ 特別養護老人ホーム 介護老人保健施設
ｋ 児童養護施設 児童相談所
ｌ 児童養護施設 児童相談所
相談機関実習の学びの構造―「支援の構造的理解」プロセスに
着目した実習日誌の質的分析―
21
から、社会福祉援助技術現場実習Ⅰ・Ⅱを入所・通所施設中心に配属を行い、オプション実
習で相談機関分野の実習を行った８）。社会福祉援助技術現場実習Ⅰ・Ⅱ、オプション実習の
いずれも、数回の個別面接をとおして学生の実習動機や実習先種別の希望を確認し、それに
沿った配属を行っている。対象学生の社会福祉援助技術現場実習Ⅰ・Ⅱ、オプション実習の
実習先種別は、表に示したとおりである。
収集したデータは、実習日誌９）のほか、履修登録時に書いた本科目の履修動機に関する
レポート、事前学習での施設機能に関する発表に用いたレジュメ、実習後に実習全体を総括
してまとめたレポート、事後学習の実習報告に用いたレジュメ、「オプション実習」の成果
やこの実習に 3 年次の実習をどう活用したかなどの質問項目に任意で回答を求めた最終授
業終了後のアンケート（2007 年度のみ）の各学生の記述内容である。なお、今回の研究は、
各学生の実習日誌を中心に分析し、他のデータは補足資料として用いた。また、学生の日誌
への指導職員の加筆、コメント欄や「指導者からの全般的指導内容」の記述に関しては、そ
れらを学生がどのように受けとめて実習中の学びに活用しているか、学生の側からの指導職
員との相互作用の把握に参照した 10）。
対象とした学生には、本研究の主旨を説明し、日誌の記録等によるデータ収集の了解を得
た。また、個人が特定できないよう匿名化してワークシート等の作成を行った。
２）分析の具体的な手順
学生は、その日の体験を日誌にどのように記述しているのか、実習指導職員との相互作用
も視野に入れ、〈支援の構造的理解〉の学習プロセスを現象としてとらえ、その解釈を分析
の最小単位である概念として生成し、それを説明する定義とヴァリエーションとともに分析
ワークシートにまとめた。その際、抱いた疑問や解釈、概念と対極の事例の有無などは理論
的メモに記入し、学生の学びや変化とその要因をプロセスとして把握していった。
たとえば、〈価値観のゆらぎ〉という概念は、当初学生が抱いていた利用者や家族、支援
に対するとらえ方、価値観が、当事者との面接への同席やケースファイルの閲覧、日誌への
職員のコメント指導などのさまざまな機会をとおして揺れ動き、次第に変化していく一局面
を表している。相談機関固有のプログラムが、学生の視野を広げ、ソーシャルワークの本質
理解につながる一展開場面ととらえた。また、この概念は、学生の実習体験に基づく記述の
変化の一面を表しており、類似例を「ヴァリエーション」に記述するとともに、そのような
学生の記述に変化をもたらす要因として把握できたことを「理論的メモ」に記入した。
こうした分析ワークシートの書き込みによって、データとの対応関係を確認しながら概念
を精査し、並行して、〈支援の構造的理解〉を構成する概念間の関係を再検討した。最終的に、
すべての概念がデータに適合しているか、もう一度データに立ち戻り、批判的検討を行った。
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Ⅲ　結果 11）
学生は、ソーシャルワーカーの業務を、職員、利用者、家族などとの人との関わりをとお
して学ぶ。しかし、相談機関実習では、複数の会議や面接、訪問、閲覧という実習プログラ
ムの特徴から、組織の構成、役割分担、業務内容などを職員間の言動によって把握し、ソー
シャルワークの固有性を見出していくとともに、相談機関が対応する「ケース」の状況や支
援の実際に触れていく。
〈支援の構造的理解〉プロセスでは、〈専門的役割の明確化〉による学びが〈価値観の転換〉
をうながし、また、学生自身の〈価値観の転換〉による内省が改めて〈専門的役割の明確化〉
に至る動きを示し、両カテゴリーが相補的に働きあう関係を示していた。すなわち、〈専門
的役割の明確化〉と〈価値観の転換〉の両者の相互作用が〈支援の構造的理解〉を促し、〈専
門的視点の構築〉に至る学習プロセスを支えていた。
以下、各カテゴリーについて、それらを構成する概念を説明しながら論じる。
１．専門的役割の明確化
相談機関では、内部、外部を問わず、日常的に多種の会議が行われ、各人の専門性や役割
を統合しながら包括的な支援が行われている。学生は、そうした日常に参入し、組織を構成
するさまざまな職種の中で、ソーシャルワーカーとしてのポジションや他の職種では代替で
きない固有の役割を発見し、理解を深めていく。
そうした〈専門的役割の明確化〉カテゴリーの下位概念として、本分析では、〈ワーカー
業務への着目〉〈チーム支援の具体化〉〈ソーシャルワーク機能の意味づけ〉という 3 つの
概念が生成された。いずれも、日常のワーカー業務に触れ、また、他職種との協働場面から、
学生がソーシャルワークの固有性を見出していく様相を表している。
〈ワーカー業務への着目〉は、面接、会議、デスクワーク、他部署や他機関との連絡調整など、
情報を管理、操作し、利用者支援のために場や人の関係をつないでいく固有の業務行動に着
目した記述に基づいている。ワーカー行動の観察や他職種の言動との比較などによって、学
生はワーカー業務の固有性や重要性に着目し取りあげている。例えば、介護老人保健施設で
実習した学生は、初日に以下のように記述している。「相談員の仕事の量の多さに驚く。打
ち合わせ、面接など他者との間で時間が決められた業務のほか、資料作成などの業務を行っ
ているとあっというまに時間が過ぎていく。その合間に電話対応もある。利用者、家族に必
要な情報を提供するためには、制度や社会資源に関する知識、相手が理解しやすい言い回し
の工夫などの援助技術の必要性、他職種、他機関との連携の大切さなど教えていただいた」。
相談機関実習の学びの構造―「支援の構造的理解」プロセスに
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学生は、こうした指導職員の行動の注視から、次第に、業務におけるソーシャルワークの本
質について考えるようになる。リスク対応や職員間の役割分担等、その緻密さ、慎重さ、難
しさの現状を知り、会議を重ねることの意味や苦労など、ワーカーの立場にたって言語化し
ている。児童相談所で実習した学生は、「会議中の職員の方々の着眼点の多さ、洞察力に驚
いた。私だったら見落としてしまう身長欄に着目し、子どもの年齢の平均と比較することで、
当児童の発育や栄養状態を把握したり、きょうだいがいる場合には、その子どもたちの様子
を調査することなども取り上げられていた」。また、病院で実習を行った学生は、「自分の思
い通りに援助が進められないことや、自分の思いが相手に伝わらないなど、ワーカーの計画
通りに支援の進むことはほとんどないのが現状なのであろうと思った。時には自分の気持ち
をコントロールする必要があり、その技術を身に付けたいと思った」と記している。
相談機関では、役割や立場の異なる職員間、あるいは他職種を交えた会議が頻繁に行われ
る。また、本人、家族などとの面接によって具体的な支援が展開する。学生は、さまざまな
会議や面接に同席する中で、「連携」の場における力動や葛藤、異なる専門性のぶつかり合
いなどの場面に遭遇し、合意形成の難しさや価値観のズレにも着目した〈チーム支援の具体
化〉を行っている。大学での授業や、これまでの実習の中で、言葉として把握していた「連
携の大切さ」に、今回の機関実習で現実のものとして触れることができたと指摘している複
数の学生の記述による。例えば、判定会議に同席した学生は、以下のように記す。「職種間
の考え方の違いを感じた。家庭復帰させたい意見と、家族の事情を考慮して支援を継続すべ
きという意見があり、どちらに決定するか難しい問題だと分かった。大学で、チームケアは
様々な職種の職員が価値観を同じにして、支援を行うことだと学んだ。しかし、価値観を同
じにすることは容易ではないし、利用者によってどの様な支援が適切かを決めるのはとても
難しいことだとわかった」。連携の必要性と、その一方で、チーム支援の難しさやワーカー
の他職種との関係を、学生は、その場の職員それぞれの言動から吸収し、構造として、支援
の理解を図っている。また、このような現実の状況把握が、改めて学生にソーシャルワーク
の専門性に向き合わせる契機となる。
〈ソーシャルワーク機能の意味づけ〉は、様々な事例をとおして、改めて実習機関の機能
や支援の目的、組織におけるソーシャルワーカーのポジションに立ち戻り、その役割や専
門性について言語化をはかる様相に着目した。例えば、病院で実習を行った学生の 1 人は、
以下のように記述している。「児相との連携を見ることができた。親に対して、今後の再発
防止の意味で、児相を紹介するのも 1 つの手段と感じた。ソーシャルワーカーは、病院と
児相の間の橋渡し役になっており、担当者間の食い違う意見を整理して『子どもを守る』と
いう論点から外れないように調整する役目であると学んだ」。
これらの学びの獲得には、相談機関固有の機能に依拠するところが大きい。すなわち、ネッ
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トワーキングやチームアプローチなど、所内外の他の専門職との連携によって成り立つ支援
の構造が実習プログラムに反映され、学生のソーシャルワークの概念化に寄与している。「社
会文化的理論」等の学習理論で知られる心理学者の Vygotsky は、概念は直接〈教育〉的に
伝達されるのではなく、指導者と学び手のコミュニケーションが保証された中で、様々な概
念等の比較、接合によって一般化され獲得されるという（Daniels 2001 ＝ 2006：90-2）。
本分析から、実習教育における「実践の場」の提供の重要性が改めて示唆された。
また、こうした支援の構造を理解する学びのプロセスは、並行して、学生自身の利用者や
支援に対する「価値観」を問い直す場でもあった。
２．価値観の転換
本カテゴリーは、学生が本来もっている自己の価値観を問い直すことを契機に発動する学
びの構造の一面を表している。利用者、家族、個々の問題やそれに対する職員の支援姿勢に
触れることが、学生自身の価値観を表出する契機となり、支援における他者理解に向け、自
己の言葉を獲得する様相を表している。本カテゴリーは、〈価値観のゆらぎ〉〈他者尊重への
歩み〉〈関係性による当事者理解〉と、学びのプロセスを表す 3 つの概念から成る。
〈価値観のゆらぎ〉は、実習のあらゆる機会に、支援の対象となる利用者、家族の状況に
触れることによって、学生自身が本来もっている価値観が揺さぶられることを示す。例えば、
介護老人保健施設で実習した学生は、来談者の妻と利用者の間の意見の食い違いに戸惑い、
以下のように記している「来談者の訴えを聞いて、本人はどうしたいのか？と、改めて考え
てしまった。受けたくもないサービスを利用することで、逆にストレスを感じたり安心感の
喪失になるかもしれない。……しかし、妻の負担を考えるとそうもいっていられない。どち
らを優先すべきかわからない」。また、児童相談所で実習したある学生は、「今日一番強く感
じたことは、どんな虐待であれ、子どもにとっては、重い傷となることと子どもの意志を尊
重していくことの難しさだ。子どもは大人のように自分の意志や主張を明確に言葉で表す能
力がまだ未熟な分、児相は、彼らの望んでいること、どのような選択が一番良いのかを見極
めていかなくてはならない。『子どもの意志の尊重』といっても、それが何なのか、まず子
ども自身から引き出していくことが必要なのだと思った。いろいろなケースや現場を見て、
どうしても自分の主観的な思いが先走ってしまい、ケースを客観的に捉えていくことの難し
さを感じた」。このような利用者、家族の言動に接し、なぜ、学生は自己の価値観のゆらぎ
を感じるのだろうか。それは、ソーシャルワークが、利用者の「自己決定」に基づく支援で
あることに起因する。関係者の複雑な利害関係に接するとき、「誰の何に対して誰が決定す
るのか？」と常に倫理的ジレンマが付きまとう。また、子どものように、「自己決定できな
い存在」にも学生の目は向けられている。このような学生の価値観のゆらぎは、支援におけ
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る自己のあり方を問う契機となる。職員のコメント指導や新たな見聞によって、意識の先が、
次第に自己から他者に移行していく記述が見られた。
〈他者尊重への歩み〉は、こうした自己の価値観のゆらぎを意識しながら、当事者の価値
観や思い、置かれた状況に対して歩みよる記述を表す。例えば、以下のような記述に基づく。
介護老人保健施設で実習した学生は、「援助を受ける本人は在宅での介護を望んでいるが、
その家族が入所を希望しているケースを何組か見てきた。実習前は、『利用者自身が望んで
いない施設入所は、利用者本位のサービス提供にはならない。家族はできるかぎり在宅での
介護を考えるべきだ』と考えていた。しかし、実習をとおして、家族が置かれている状況や
事情を把握し、まずは本人の希望通り在宅での介護を考え、それが難しい場合、なぜ、本人
が施設入所を拒むのか、その理由も考える必要があるのだとわかった。施設での生活への誤
解や情報不足が不安をあおり、拒む方も少なくないことがわかった」。また、児童相談所で
実習した学生では、「ケースファイルからだけでなく、実際の生活の場を見たり、親の話を
聴いたりして、それぞれの家庭が抱えている問題を体験的に感じることができた。・・・私
は今まで、虐待というと子どもが被害者で親が加害者というイメージを持っていたのだが、
親がなぜ、虐待をしなければならない状況になってしまったのかと考えてみると、経済的な
問題や日本の格差社会の問題など、複雑な背景が見えてきて、親もある意味社会の被害者な
のではないかと感じた。」などの記述がみられる。ソーシャルワーク研究を専門とする久保
は、他者理解における対話の重要性を説く。「対話はワーカーにクライエントの生活世界に
入ることを要求する。この対話がクライエントとワーカーが協働作業を進めていく上で重要
な位置を占めている」（2002：73）という。実習によって利用者、家族の状況に接近するこ
とが、学生にとっては他者理解の「対話」の一歩と考えられる。
このような、学生の支援における価値観の変化は、〈関係性による当事者理解〉プロセス
に至る。いくつものケースを把握する中で、利用者、家族の置かれている状況を、環境や経
済状況など、人々を取り巻く関係性を視野に入れて理解を示す記述による。実習後半や総括
の記述に多くみられ、実習による見聞が学生のパースペクティブに示唆を与えるものと考え
られる。例えば、「子どもの側に立つだけでは、問題の根本的な解決にはならない。今回の
実習をとおして、機関の視点から、子どもの苦しんでいる背景にある問題の全体像、親の言
い分、家族状況、社会的な問題等を深くみることができたことは、自分にとってとても大き
い」と、支援における問題の構造的把握の必要性を体得していく様子が見られる。
以上のような学びのプロセスは、ソーシャルワークにおいて尊重すべき価値観を明確にす
る重要な学習プロセスである。相談機関実習では、上記のように、在宅での生活を希望する
本人と、施設入所を希望する家族など、同一家族に異なる意向や価値をもつ複数の「当事者」
が存在する場に遭遇することも少なくない。そうした場面に、学生は、時として怒りや切な
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さなどの感情の揺れも抱きながら、自己の価値観に直面し、ソーシャルワークの支援が尊重
すべき価値観のあり方や、「当事者」の置かれた状況をふまえた支援の必要性など、支援者
として獲得すべき価値観を模索する機会を得ている。
Ⅳ　結論
相談機関でのオプション実習について、学生の実習日誌の記述に着目した修正版Ｍ―ＧＴ
Ａの分析を行い、相談機関実習における支援の構造的理解のプロセスを理論化することによ
り、以下の点が明らかになった。
第一に、相談機関実習においてソーシャルワークの支援構造を学生がどのように理解して
いるか、その１つのプロセスを提示したことである。平成 21 年度から始まった社会福祉士
養成の新カリキュラムにおける強化点である「相談援助」に関して、岩間（2009：1）は、「総
合的かつ包括的な相談援助」として教育内容を吟味する必要性をあげている。それには、地
域を拠点として、「必然的に、クライエントの生活をトータルにとらえる視点、ライフステー
ジ全体を横断する援助、予防的かつ積極的なアプローチ、地域（環境）との一体的変化、ネッ
トワークによる連携と協働による援助、そして個別支援からソーシャルアクションへという
一貫した展開等々が求められる」と述べる。言うまでもなく、これら相談援助の一貫した展
開を学ぶうえで、実習教育はこれまで以上に重要な役割を担う必要があるだろう。本分析か
らは、「ネットワークによる連携と協働による援助」などの点について、１つの学びのプロ
セスが明らかになった。前述の Vygotsky の指摘のように、実践の実際に触れ、その多様性
を把握することが、学生個々の知の概念化をはかり、利用可能な「知識」の形成を促進する。
しかし、その一方で、実習先によって実習プログラム内容にばらつきがあるのも確かである。
本研究の分析焦点者では、ごく一部ではあるものの、座学や施設見学が大半を占め、〈支援
の構造的理解〉に至ることのできない者もいた。先の岩間の指摘に加えて、社会福祉教育に
おいては、この学びのプロセスを意識した実習の場の提供と指導体制の標準化も、教育内容
の吟味の一端として考慮する必要があるだろう。今後、実習先での社会福祉士による実習指
導に期待するとともに、実践、研究・教育現場の一層の連携が必要となる。
第二に、相談機関が対応するさまざまな事例の把握が、学生自身の価値観の再考を促し、
支援における他者の尊重や利害の異なる当事者を理解するプロセスをたどっていたことであ
る。Johaner（2006）は、クライエント対応で感じている倫理的ジレンマやワーカー自身
の価値観のゆらぎを具体的に分析しながら、ソーシャルワーカーにとって何が正しく、何
が間違いかを、実践をとおして考察していく「ソーシャルワーカーの主体性」の必要性を
提唱している。また、衣笠（2009：24）は、昨今の方法論先行による、ソーシャルワーク
における利用者の「自己決定の実現」の実践に疑問を投げかけ、「多様な『意味』に満ちた
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実践活動から学び、かつそれを科学にしていく帰納的な理論構築の方法論によって、ソー
シャルワーク独自の対象理解に基づく価値の理論を構築していくことが求められる」と主張
する。Johaner や衣笠のこのような指摘は、実態の意味を問わずして方法論を確立しても、
その役割を十分に果たすことのできない、ソーシャルワークの特質に由来するものであり、
Beresford（2004）は、その「曖昧性」や「不確実性」「複雑性」「矛盾」をはらむが故に、
実践の実態にもとづく価値論の構築の必要性を提唱している。本分析で明らかになった、学
生の〈専門的役割の明確化〉に伴う〈価値観の転換〉プロセスは、まさしく、その実態の見
聞による他者理解である。国際ソーシャルワーク学校連盟（IASSW）及び国際ソーシャルワー
カー連盟（IFSW）によるソーシャルワークの教育・養成に関する世界基準においては、ソー
シャルワークの価値、知識、技術を内省的 12）に用いる力の教育を達成目標の 1 つとし、そ
の手順を示す必要性をあげている。わが国においても、こうした学習プロセスの標準化が求
められる。
最後に、本研究の限界と今後の課題について述べる。本研究では、相談機関実習の支援の
構造的理解プロセスに着目し、その下位概念の生成を試みた。これらは、学生の日誌の記述
に基づく分析である。さらに、このような学生の記述と職員の指導との連関を明らかにする
必要がある。また、社会福祉士資格の規定実習として機関実習を行った学生との比較や、施
設実習との学びの違いなど、社会福祉教育における実習のあり方について、さらなる研究が
求められる。
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注
1） 平成 11 年の厚生省告示の改正では、学内指導の充実の必要性の観点から、受験資格
指定科目に「社会福祉援助技術現場実習」とは別に「社会福祉援助技術現場実習指導」
が新設され、従来の実習指導に必要な 270 時間が、実践現場で行う指導 180 時間と
学内での事前、事後指導 90 時間に明確に区分された。また、平成 19 年の社会福祉
士及び介護福祉士法の改正をふまえた平成 21 年度からの新カリキュラムでは、相談
援助に関する理解や技術の体得に力点が置かれ、科目名称の「相談援助実習」、「相談
援助実習指導」への変更と、科目担当教員、実習先担当職員それぞれに資格要件が付
28
いた。 
2） 坪内（2010）では、〈専門的視点の構築〉コア・カテゴリーと、それを構成する 5 つ
のカテゴリー〈過去体験活用〉〈学びのレディネス〉〈指導職員への歩み寄り〉〈自己
との対話〉〈支援の構造的理解〉が生成された。本論で取りあげた〈支援の構造的理解〉
を除く各カテゴリーの定義とそれらを構成する下位概念、カテゴリー間の関係図を以
下に示す。
 専門的視点の構築―実習日誌に場面の考察を記述することによって、自己の支援の
捉え方を明確にしていくとともに、指導職員のコメント指導等に着目して、繰り返し、
その捉え方を見直し、社会福祉固有の専門的視点を構築していくことである。
 過去体験活用―実習にさまざまな過去体験を引き出し、それらと結びつけながら現
在の体験の意味付けや省察を行い、また新たな行動を模索すること。学生は、オプショ
ン実習の選択に当たり、〈動機づけへの発展〉として過去体験を活用し、また、現在
の体験の考察に、過去の体験を 1 つの手がかりとして理解を深める〈応用〉の様相
が見られた。
 学びのレディネス―実習機関の機能や、ソーシャルワーカーの役割を理解するため
に、事前に獲得した知識や学びの道具を活用する力が備わっている様相を表す。既に
獲得している知識を日誌の記述に用いる〈獲得知識の引き出し〉と、見聞きしたこと
にすぐに意味付けを行わず、各側面から情報を集め解釈しようとする姿勢の〈状況の
立体的把握〉、そうした一連のつながりのなかで解釈し、言葉で表現する〈モニタリ
ングの言語化〉により構成される。
 指導職員への歩み寄り―指導職員との関係を意識し、相手の評価に自分を合わせな
カテゴリー間の関係図
支援の構造的理解
指導職員への歩み寄り
学びのレディネス
専門的視点の構築
過去体験活用自己との対話
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がら日誌の記述を工夫して学びを深めていくことである。そのために、指導職員の指
示・指摘を受け入れ、柔軟に学習姿勢を変化させていく様子の〈オープンな姿勢〉と、
指導職員の意見も取り入れながら自己の意見をひとまず棚上げにして考え続ける〈棚
上げによる思考の継続〉、日誌の職員のコメントを意識しながら、記述方法や表現を
工夫する〈読み手の意識化〉が生成された。
 自己との対話―自己の行為の展開や状況を見守り、その時々の心の動きや意欲、行
動の意味を量ること。自己の知識不足や思うように運ばない他者との関係、すんなり
受け入れられない出来事に向き合う〈囚われ〉と、そうした状況に攻めの姿勢で臨む
〈追い込み〉から構成される。
3） 木下は、修正版Ｍ―ＧＴＡによる分析において、1 つの研究から最低 2 つの論文を書
くことを推奨している。その理由として、研究論文のサイズとの関係で、複雑な分析
結果を 1 つの論文に収めようとすると、要約的な記述にならざるを得ず、説明力や
説得力が乏しくなる点をあげている（木下 2003：228-9）。　
4） 認識論やデータ分析技法の違いから、オリジナル版、グレーザー版、ストラウス
版、ストラウス・コービン版、修正ストラウス・グレーザー版（修正版Ｍ―ＧＴＡ）
などに分類される（木下 1999；2003；三毛 2002）。修正版Ｍ―ＧＴＡは、木下が、
Glaser, B. G and Strauss, A. L. （1967 ＝ 1996）、Glaser, B. G.（1978）、 Strauss, A. 
L.（1987）の 3 冊に基づき、独自の解釈と分析法の提案を含め提示しているもので
ある（木下 2003：42-6）。
5） 木下（2007：143-54）に基づく。
6） 木下（2007：155-9）に基づく。
7） 木下（2007：217-22）に基づく。
8） 2007 年度の 3 年次生からは、社会福祉援助技術現場実習Ⅰ・Ⅱにおいても希望する
者には相談機関分野での実習が可能となるよう指導体制が整備され、2008 年度より
社会福祉援助技術現場実習Ⅲは閉講となった。
9） 日誌の一日分は表裏 1 ページである。表面は、その日のタイムスケジュールに合わ
せて、利用者や実習生の動き、その場の気づき、感想などの記述用に白紙に縦横自由
に罫線が引けるようになっている。裏面は、その日印象に残った事項について考察す
るよう罫線が引かれ、また、その下部に指導職員のコメント欄が設けられている。日
誌には、このほか、施設の概要（沿革・活動内容・職員組織・建物の見取り図・利用
者状況）、事前オリエンテーション内容等、事前準備にまとめるページと、指導職員
が実習全体の学生の行動を良い点と課題の両面から文章により評価する「指導者から
の全般的指導内容」のページが設けられている。
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10） 分析ポイントを学生側に限定した理由は、相互作用そのものを分析対象とすると、非
常に複雑な分析となり、また分析結果が膨大な量になることがあげられる。分析ポ
イントを限定することで、他の人が研究結果を理解しやすいという利点もある（木下
2001：55）。
11） 本稿では、「結果」に「考察」の要素も含み記述する形式をとっている。これは、Ｇ
ＴＡが、分析と考察が一体化して解釈作業が進められる特性による（Glaser, B. G. 
and Strauss, A. L. 1967 ＝ 1996：29-63）。
12） ここでの内省について、IASSW 及び IFSW は以下のように記している。「疑問を投げ
かける能力を意味する：我々は何をしているのか？　何故それをしているのか？それ
は我々が仕事の対象としている人々の利益に最もかなうものなのか？　このような内
省は、各人がその中で実践している社会状況に関係なく、必要であり望ましいもので
ある（2009：46）」。
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Student Learning in Social Welfare Practicums:
Understanding Support Structures in Social Welfare Contexts
TSUBOUCHI Chiaki
Abstract
This paper aims to evaluate student learning in social welfare practicums using 
a qualitative research method. The principle data was gathered from practicum diaries 
kept by students who had complete their required social welfare practicum in order to 
become licensed social workers in their third year, during their 10-12 day advanced 
practicum at clinics in their senior year. In this paper, the category of “understanding 
support structures,” which was dealt with in my preceding paper, is primarily evalu-
ated. In addition, the subcategories of “clarifying professional roles,” “change in val-
ues,” and the level of interaction between the students and their instructors at their 
respective clinics was also analyzed. 
The results demonstrated that students were found to acquire a better 
understanding of the professionalism of social work by participating in certain 
programs distinctive to the clinics. These programs included especially those for client 
support, such as meeting with other professionals within one’s own clinic or working 
in cooperation with outsiders. The students could understand both the situation in 
which a client in question was placed and the background of the client’s problems. 
At the same time, the students became aware of their own values. Gradually they 
became able to respect the wishes and thoughts of both the clients and their families.

